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Inklusion und Digitalisierung in der Schule
Gelingensbedingungen aus der Perspektive von Lehrerinnen und Lehrern 
sowie Schülerinnen und Schülern
Julia Hartung, Elsa Zschoch und Michael Wahl
Zusammenfassung
Inklusion und Digitalisierung stellen zwei grosse Herausforderungen dar, mit denen sich 
das deutsche Bildungssystem und die einzelnen schulischen Akteure bereits seit Jahren 
auseinandersetzen müssen. Einzeln betrachtet handelt es sich bei Beiden um intensiv und 
differenziert beforschte Themenkomplexe. Die Verzahnung beider Konzepte rückt jedoch 
erst allmählich in den Fokus der Forschung, obwohl sich Berührungspunkte sowie Chan-
cen identifizieren lassen. Der Beitrag gibt einführend eine kurze Übersicht über die aktuel-
len Rahmenbedingen und Forschungsergebnisse zu den Themenkomplexen Inklusion und 
Digitalisierung in deutschen Schulen. Im Anschluss daran werden exemplarisch poten-
tielle Voraussetzungen und Bedingungen für die Implementierung der beiden Konzepte 
zusammengetragen. Besondere Beachtung bei der Darstellung der ausgewählten Bedin-
gungen erhalten die Perspektiven der Lehrkräfte sowie der Schülerinnen und Schüler.
Inclusion and Digitization at School. Conditions for success from the perspective of 
teachers and students
Abstract
Inclusion and digitization are two major challenges that the German education system 
and the individual school stakeholders have been facing for years. Considered individually, 
both of these concepts are subject to intensive and differentiated research. However, the 
fusion of both concepts is only gradually moving into the focus of research, although 
overlapping points and opportunities can be identified. The following article will briefly 
outline the current framework conditions and research findings considering inclusion 
and digitization in schools. Afterwards, the potential requirements and conditions for a 
successful implementation of the two concepts are summarized. Special attention is given 
to the perspective of teachers and students.
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1. Inklusion und Schule
1.1 Rahmenbedingungen
Die UN-Behindertenrechtskonvention (UN-BRK) hat mit ihrem Artikel 24 zu Inklusion 
und Schule deutschlandweit einen Grundstein für inklusive Schulbildung gelegt. Als 
Vertragsstaat verpflichtete sich Deutschland am 29. März 2009 mit der Ratifizierung 
der UN-BRK «ein inklusives Bildungssystem auf allen Ebenen und lebenslanges Ler-
nen» (Beauftragte der Bundesregierung für die Belange von Menschen mit Behinde-
rung 2017, Art. 24 Abs. 1) zu gewährleisten. Da die Konvention nicht rechtsbindend 
und Bildung Sache der Bundesländer ist, liegt es nun auch in der Verantwortung der 
Länder, die Forderung nach einem gleichberechtigten Zugang zu Regelschulen für 
alle Kinder und Jugendlichen in die Tat umzusetzen. Empfehlungen zur Umsetzung 
wurden 2011 von der Kultusministerkonferenz (KMK) mit dem Papier «Inklusive Bil-
dung von Kindern und Jugendlichen mit Behinderung in Schulen» veröffentlicht.
Doch wie steht es elf Jahre nach Unterzeichnung der Konvention um die Realisie-
rung der Ziele? Die Forderungen aus Artikel 24 UN-BRK, wie auch die Empfehlungen 
der KMK wurden in allen Bundesländern, unter anderem in Form von Änderungen in 
den Schulgesetzen, aufgegriffen. Die zur Umsetzung schulischer Inklusion entwickel-
ten Konzepte der Länder unterscheiden sich jedoch teilweise erheblich.
Mit dem Konzept «Gemeinsames Lernen in der Schule» (2015) hat bspw. Bran-
denburg das Ziel im Blick, Schülerinnen und Schüler unabhängig von kategorisie-
renden Statusfeststellungen gemeinsam lernen zu lassen (Landesregierung Branden-
burg 2015, 26). Trotz erkennbarer Ambitionen sollen jedoch bestehende Förderschul-
angebote im Bereich «körperliche und motorische Entwicklung», «Sehen», «Hören» 
und «geistige Entwicklung» solange bestehen bleiben, bis diese (z. B. aufgrund de-
mographischer Entwicklungen) entfallen und von Angeboten des gemeinsamen Ler-
nens abgelöst werden (Landesregierung Brandenburg 2015, 48). Ähnlich kontrovers 
sind auch die Neuerungen des im Januar 2020 in Kraft getretenen Schulgesetzes von 
Mecklenburg-Vorpommern. Trotz der im Gesetz und in der «Strategie der Landesre-
gierung zur Umsetzung der Inklusion» (2017) festgeschriebenen Verankerung von 
schulischer Inklusion sollen Förderschulen mit den oben genannten Schwerpunk-
ten dauerhaft bestehen bleiben (Ministerium für Bildung, Wissenschaft und Kultur 
Mecklenburg-Vorpommern 2017, 12; §36 Abs. 1 SchulG M-V).
In anderen Bundesländern scheint die Verwirklichung von Inklusion entschie-
dener angegangen zu werden. Hessen beispielsweise arbeitet zielstrebig an der 
Umsetzung inklusiver Beschulung als Regelform in der allgemeinbildenden Schule 
(vgl. §51 HSchG). Das seit 2010 bestehende Projektbüro Inklusion unterstützt Schu-
len in der Entwicklung inklusiver Schul- und Netzwerkstrukturen und übermittelt als 
Multiplikator erfolgreiche inklusive Unterrichtsmodelle und Beispiele gelungener 
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Schulentwicklung (Hessisches Kultusministerium, o. D.). In den Berliner Empfehlun-
gen «Inklusive Schule in Berlin» (2013) wird inklusive Schule als Prozess gesehen, der 
einen Systemwechsel einschliesst und sich nicht nur auf die Einbindung der Lebens-
situation von Menschen mit Behinderung, sondern aller Kinder und Jugendlichen, 
unabhängig ihrer individuellen Besonderheiten, in schulische Entscheidungen kon-
zentriert. Dafür soll bspw. das Recht jeder Schülerin und jedes Schülers, wohnortnah 
an einer Regelschule unterrichtet zu werden, verwirklicht werden (Senatsverwaltung 
für Bildung, Jugend und Wissenschaft 2013, 10).
Deutlich zu erkennen ist, dass die Hoheit der Länder in Bildungsfragen auch in 
Bezug auf die Verwirklichung von Inklusion eine grosse Spannweite an Realitäten zu-
lässt und bspw. von der personellen oder strukturellen Ausstattung der Einzelschu-
le abhängt (vgl. §37 Abs. 4 SchulG Berlin). Dringend erforderlich für die Umsetzung 
schulischer Inklusion ist demnach der Einbezug von Akteurinnen und Akteuren auf 
der Makro-, als auch auf der Mikroebene.
1.2 Aktuelle Situation und Forschungsstand
Inklusion stellt aufgrund der unterschiedlichen Umsetzung mittlerweile ein Reizwort 
für einige Lehrkräfte sowie auch Eltern dar (Preuss 2018, 11). Insbesondere auf der 
Ebene der Organisationsentwicklung und deren zentralen Dimensionen «Anerken-
nung, Teilhabe, Antidiskriminierung und Bildungsgerechtigkeit» (Moser und Egger 
2017, 10) sorgt die Verwirklichung von Inklusion für ein Dilemma im Sinne einer pra-
xistauglichen und weitreichenden Umsetzung dieser Bildungsreform (Preuss 2018, 
11). Die Einzelschule ist dazu aufgefordert, Inklusion nicht nur auf der Personal- und 
Schulkulturebene zu verankern, sondern auch auf der Ebene des Unterrichts (Preuss 
2018, 11). Instrumente, wie bspw. der Index für Inklusion (Neufassung von Booth und 
Ainscow 2019), sollen die Einzelschule bei der Umsetzung von Inklusion unterstüt-
zen, jedoch fehlen Studien, welche die Umsetzung ausreichend begleiten und reflek-
tieren bzw. evaluieren (Preuss 2018, 11). Dies hat zur Folge, dass nicht eindeutig ist, 
was einzelne Schulen überhaupt unter dem Konstrukt Inklusion verstehen (Booth 
und Ainscow 2003). 
Trotz der politischen Empfehlungen seitens der KMK und der Implementierung 
von Inklusion in die meisten bundeslandspezifischen Schulgesetze, ist nicht klar 
definiert, wie Inklusion schlussendlich in den einzelnen Schulen umgesetzt werden 
soll (vgl. Sturm und Wagner-Willi 2018). Erste Aufschlüsse über die Umsetzung von 
Inklusion in Primar- und Sekundarschulen, seit der Ratifizierung der UN-BRK, kön-
nen quantitative Analysen liefern. Diese bieten einen faktischen ersten Eindruck von 
der Anzahl der Schülerinnen und Schüler mit anerkanntem sonderpädagogischen 
Förderbedarf, welche nunmehr an allgemeinbildenden Schulen und nicht mehr an 
exkludierenden Förderschulen unterrichtet werden. Eine Analyse der von der KMK 
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regelmässig veröffentlichten Daten zur Beschulung von Schülerinnen und Schülern 
mit sonderpädagogischem Förderbedarf konnte aufzeigen, dass die inklusive Be-
schulung über die Zeitspanne vom Schuljahr 2008/2009 bis zum Schuljahr 2016/2017 
zugenommen hat (Klemm 2018, 8 f.). Dieser positive Trend zeigt sich zwar bundes-
weit, jedoch in unterschiedlichem Ausmass, so dass es zu einer Streuung der Förder-
quote von 5,6 Prozent (Hessen) bis 9,8 Prozent (Mecklenburg-Vorpommern) kommt 
(Klemm 2018, 8 f.; Autorengruppe Bildungsberichterstattung 2018, 104). Zusätzlich 
konnte jedoch verzeichnet werden, dass rund 60 Prozent der 520.000 gemeldeten 
Schülerinnen und Schüler mit anerkanntem sonderpädagogischen Förderbedarf im 
Schuljahr 2016/2017 immer noch an Förderschulen unterrichtet wurden (Autoren-
gruppe Bildungsberichterstattung 2018, 104). Allerdings sollte nochmals unterschie-
den werden zwischen Schülerinnen und Schülern mit einem sonderpädagogischen 
Förderbedarf und Schülerinnen und Schülern mit Behinderung, welche inklusiv in 
einer Regelschule beschult werden. Beides gilt es nicht gleichzusetzen, da ein son-
derpädagogischer Förderstatus nicht gleichbedeutend mit einer anerkannten Behin-
derung ist (Kamin 2020, 90). Dennoch kann festgehalten werden, dass die Anzahl der 
an Regelschulen inklusiv beschulten Schülerinnen und Schüler mit Behinderung seit 
dem Schuljahr 2008/2009 zunimmt, zeitgleich aber auch die Anzahl der beantragten 
sonderpädagogischen Förderung in den letzten Jahren gestiegen ist (Werning 2017, 
21). Trotz dieser langsamen Entwicklung der inklusiven Beschulung von Schüler-
innen und Schülern mit Behinderung und somit einer «Schule für alle» nähert sich 
Deutschland immer mehr den internationalen Standards an (Klemm 2018, 4). 
Eine Schule für alle bedeutet, dass Kindern und Jugendlichen der Zugang zu Re-
gelschulen ermöglicht werden soll und hierfür bestehende Barrieren nicht im Indivi-
duum, sondern in der Schulstruktur identifiziert werden müssen (Sturm 2016, 134 ff.). 
Somit werden nicht mehr allein die Defizite in den Kompetenzen der einzelnen Schü-
lerinnen und Schüler gesehen, sondern bestehende Defizite werden in einem grö-
sseren Kontext betrachtet, was das Erkennen und Überwinden von Barrieren bspw. 
in der Qualifizierung von Lehrkräften oder der Barrierefreiheit des Schulgebäudes 
etc. ermöglicht. Dies stösst einen Schulentwicklungsprozess auf unterschiedlichen 
Ebenen an. Ausgehend von den gesellschaftlichen und politischen Gegebenheiten 
sowie den Regelungen im Bildungs- und Schulsystem, ist es vor allem die Einzel-
schule, die den Entwicklungsprozess vorantreibt (Moser 2017, 16 ff.). Das komplexe 
Schulsystem muss also als «Mehrebenenphänomen» (Altrichter 2015, 37) betrachtet 
werden, was für die Unterrichts- und Schulentwicklung zur Folge hat, nicht allein 
nur die Makroebene (Gesellschaft, Politik, Bildungs- und Schulsystem) und die Me-
soebene (Einzelschule und Unterricht) zu beleuchten. Es müssen, bezogen auf die 
Mikroebene, alle schulischen Akteurinnen und Akteure in den Entwicklungsprozess 
einbezogen werden (vgl. Preuss 2018). Hierzu zählen nicht nur die Schulleitung, das 
pädagogische Fachpersonal oder die Fachlehrkräfte, sondern auch die Eltern und vor 
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allem die Schülerinnen und Schüler als ebenfalls aktive Akteurinnen und Akteure des 
Schulsystems. Gemeinsam muss die Entwicklung zu einer inklusiven Schule vorange-
trieben werden, damit diese für alle Beteiligten zufriedenstellend umgesetzt werden 
kann. Es gibt eine Vielzahl an potentiellen Bedingungen, welche seitens der Lehrkräf-
te sowie Schülerinnen und Schüler als förderlich für eine Umsetzung von Inklusion in 
Schulen angesehen werden können.
1.3 Gelingensbedingungen 
Für den vorliegenden Artikel werden exemplarisch einige Gelingensbedingungen, die 
Mikroebene (Lehrkräfte; Schülerinnen und Schüler) betreffend, beschrieben. Einige 
grundlegende Voraussetzungen können förderlich für die Implementierung von In-
klusion in Schulen sein, jedoch ersetzen diese nicht die kritische Auseinanderset-
zung mit den Vor- und Nachteilen einer inklusiven Schule (ausführlich in: Felder und 
Schneiders 2016; Dedering 2016).
In einer Vielzahl von Studien konnten unterschiedliche Gelingensbedingungen 
auf Ebene der Lehrkräfte identifiziert werden. Es handelt sich um eine umfassend 
beforschte Gruppe schulischer Akteure, da Lehrkräfte stets eine Schlüsselstellung 
einnehmen (Ziegler, Richter, und Hollenbach-Biele 2016, 67). Zunächst sind es neben 
einem umfangreichen Fachwissen vor allem die grundlegenden Einstellungen und 
Überzeugungen einer Lehrkraft, die grossen Einfluss auf gelingenden inklusiven Un-
terricht nehmen (Moser 2013, 142). Dieser Einfluss ist sogar so weitreichend, dass die 
Überzeugungen auch bedeutsame Auswirkungen auf die Lernergebnisse von Schü-
lerinnen und Schüler nehmen können (ebd., 142). Frühere Studien konnten zeigen, 
dass Lehrkräfte eine eher neutrale bis positive Einstellung gegenüber schulischer In-
klusion aufweisen (ausführlich in: de Boer et al., 2011). Zusätzlich wurde jedoch auch 
festgestellt, dass Bedenken bei der praktischen Umsetzung vorherrschen und die 
Ausprägung einer Behinderung sowie die eigenen positiven Erfahrungen im Umgang 
mit Menschen mit Behinderung einen bedeutsamen Einfluss auf die Einstellung von 
Lehrkräften besitzen (vgl. de Boer, Pijl, und Minnaert 2011; Avramidis und Norwich 
2002; Abegglen et al. 2017; Dlugosch 2014). Die Einzelschule bietet für das Sammeln 
solcher positiver Erfahrungen den Handlungs-, Wirkungs- und Erfahrungsraum für 
Lehrkräfte und stellt somit einen wichtigen Einflussfaktor für die Professionalisie-
rung dar (Greiner et al. 2020, 122).
Des Weiteren ist ein erweitertes Inklusionskonzept, welches individualisierte und 
pädagogisch fundierte Förderkonzepte beinhaltet, ebenso notwendig wie die positi-
ve Einstellung gegenüber Inklusion seitens der Lehrkräfte (Weishaupt 2016, 33). Hier-
bei hat sich das Arbeiten in multiprofessionellen Teams, bestehend aus Lehrkräften 
mit allgemeiner und Lehrkräften mit sonderpädagogischer Ausbildung, als beson-
ders hilfreich herausgestellt (Lütje-Klose und Miller 2017, 209; Weishaupt 2016, 33). 
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Inklusion bedarf dieser Kooperation und die Bereitschaft seitens der Lehrkräfte, da 
eine interdisziplinäre Zusammenarbeit vor allem im Rahmen der Schulentwicklung 
eine gewichtige Querschnittsaufgabe einnimmt (Lütje-Klose und Urban 2014, 113). 
Ausschlaggebend für die Erreichung der Ziele ist eine komplexe und qualitativ 
hochwertige Lehramtsausbildung sowie die Möglichkeit des Wahrnehmens mannig-
faltiger Professionalisierungsangebote (Fort- und Weiterbildung) (Badstieber und 
Amrhein 2016, 179). Denn nicht nur ein umfangreiches fachspezifisches Wissen ist 
für einen inklusiven Unterricht notwendig, sondern auch das Wissen über Themen 
wie Kooperation, Diagnostik, fachdidaktische Adaption etc. (Greiner et al. 2020, 127). 
Letztlich soll, bezogen auf die Lehrkräfte, an dieser Stelle noch der Aspekt ei-
ner grundlegenden Innovationsoffenheit genannt werden, da diese mit gelingenden 
Schulentwicklungsprozessen zusammenhängt (Bosse et al. 2017). Im Kontext einer 
inklusiven Schule bedeutet dies, als Lehrkraft offen für die Umsetzung von Bildungs-
standards und inklusiven Konzepten zu sein, auch wenn diese noch als innovativ 
bzw. neu gelten (Bosse et al. 2017).
Auf Ebene der Schülerinnen und Schüler werden vornehmlich Effekte gemein-
samen Lernens untersucht und weniger eine grundlegende Einstellungsforschung 
durchgeführt (Preuss 2018, 58). Dabei zeigt sich, dass die gemeinsame Beschulung 
von Schülerinnen und Schülern mit und ohne sonderpädagogischen Förderbedarf, 
bezogen auf die kognitive Entwicklung bzw. schulische Leistungsentwicklung, Vor-
teile und ein getrennter Unterricht Nachteile mit sich bringt (Dedering 2016, 36 f.; 
Klemm 2015, 37). In einer Bielefelder Längsschnittstudie konnten bspw. statistisch 
signifikante und praktisch relevante Leistungsvorsprünge in den Bereichen Lesen 
und Rechtschreibung bei inklusiv beschulten Kindern und Jugendlichen mit son-
derpädagogischem Förderstatus identifiziert werden (vgl. Wild et al., 2017). Auch für 
die (psycho-)soziale und emotionale Entwicklung bzw. das emotionale Lernen birgt 
die gemeinsame Beschulung viele Vorteile, bspw. fördert sie die Offenheit gegen-
über Menschen mit Behinderung und bestärkt ein positives Selbstkonzept (Dedering 
2016, 41 ff.). Inklusiver Unterricht kann also dazu beitragen, Stigmatisierungen und 
Diskriminierungen abzubauen (Preuss 2018, 59). Dies gelingt jedoch nur, wenn auf 
die Zusammensetzung der Lerngruppen geachtet, jede Schülerin und jeder Schüler 
individuell gefördert und permanent an der sozialen Akzeptanz sowie dem Selbst-
konzept gearbeitet wird (Dedering 2016, 47 f.). 
Eine Möglichkeit der individuellen Förderung stellt bspw. ein adaptiver Unter-
richt, bestehend aus der Betrachtung individueller Lernausgangslagen und didakti-
schem Handeln sowie deren Einfluss auf die Lernerträge von Schülerinnen und Schü-
lern, dar (Stebler und Reusser 2017, 254). Dabei gilt Unterricht dann als adaptiv, wenn 
eine innere Differenzierung, eine Individualisierung oder die Öffnung des Unterrichts 
stattfindet (ebd., 254 f.). Die Durchführung adaptiven Unterrichts, im Sinne der inne-
ren Differenzierung und Individualisierung, stellt eine besondere Herausforderung 
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für die Lehrkraft dar, da diese nicht nur die individuellen Lernstände und Lernvor-
aussetzungen der Schülerinnen und Schüler regelmässig erfassen, sondern sich auch 
intensiv mit dem Konstrukt des erfolgreichen Lernens (ausführlich in: Reusser 2016) 
auseinandergesetzt haben muss (Bohl, Batzel, und Richey 2012, 42 f.; Stebler und 
Reusser 2017, 255). Adaptiver Unterricht im Sinne einer Öffnung des Unterrichts wie-
derum stellt eine Herausforderung für die Schülerinnen und Schüler dar, da diese 
nun Autonomie- und Entscheidungsspielräume erhalten und sich partizipativ an der 
Gestaltung von Unterricht und Lernangeboten beteiligen müssen (Bohl, Batzel, und 
Richey 2012, 65).
2. Digitalisierung und Schule
2.1 Rahmenbedingungen 
In den letzten Jahren sehen sich die Schulen einer weiteren tiefgreifenden Verän-
derung in der Bildungssituation gegenüberstehen. Die zunehmende Digitalisierung 
des Lebens und die Forderung nach der Vermittlung digitaler Kompetenzen stellt die 
Schulen vor unzählige neue Aufgaben. Um den daraus entstehenden Herausforde-
rungen angemessen zu begegnen, können Strategiepapiere, wie die der KMK, von 
richtungsweisender Bedeutung sein. Das Papier «Bildung in der digitalen Welt» (KMK 
2017) beschreibt den Bildungsauftrag der Schule in Zeiten von Digitalisierung und 
zeigt förderliche Massnahmen für die Entwicklung auf. Ziel ist dabei einerseits der 
integrative Einbezug von, für die Teilhabe in der digitalen Welt, erforderlichen Kom-
petenzen in die Lehr- und Bildungspläne der Bundesländer und andererseits ist eine 
Konzeption digitaler Lernumgebungen, welche die Eigenverantwortung von Schü-
lerinnen und Schülern stärkt und Individualisierbarkeit begünstigt, notwendig (KMK 
2017, 12).
Basierend auf der KMK-Empfehlung haben die Bundesländer verschiedene Kon-
zepte vorgelegt, welche einen Weg in die digitale Zukunft im schulischen Bereich 
formulieren. Beispielhaft sollen hier einige der Konzepte und ihre Schwerpunkte ge-
nannt werden.
So besagt die «Strategie für das digitale Nordrhein-Westfalen» (2018), dass di-
gitale Kompetenzen eine entscheidende Voraussetzung für die Teilhabe an der Ge-
sellschaft darstellen. Um diese vermitteln zu können ist die Beratung und Qualifizie-
rung pädagogischer Fachkräfte, die Vernetzung von Bildungseinrichtungen und die 
Verfügbarkeit digitaler Infrastrukturen und Lerninhalte essentiell (Ministerium für 
Wirtschaft, Innovation, Digitalisierung und Energie des Landes Nordrhein-Westfalen 
2018, 22). Mecklenburg-Vorpommern plädiert in seiner «Digitalen Agenda» aus dem 
Jahr 2018 für eine frühzeitige Entwicklung von digitalen Kompetenzen und betont 
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dabei auch die Bedeutsamkeit kritischer Reflexion bezüglich des Medienumgangs. 
In diesem Prozess sei es wesentlich, Eltern stärker einzubeziehen (Landesregierung 
Mecklenburg-Vorpommern 2018, 7 f.). Sachsen hat ein ausführliches Konzept zu «Me-
dienbildung und Digitalisierung in der Schule» (2017) veröffentlicht, um «Aktivitäten 
auf diesem Gebiet zu koordinieren und zielgerichtete Entscheidungen zu ermögli-
chen» (Sächsisches Staatsministerium für Kultus 2017, 6). Dieses Konzept richtet sich 
an Verantwortliche auf verschiedenen Ebenen, bspw. Entscheidungsträgerinnen und 
–träger in Schulaufsicht und Verwaltung, einzelne Schulträger, aber auch die Lernen-
den und Lehrenden selbst sollen mit dem Konzept erreicht werden.
Anhand dieser Beispiele wird deutlich, welche Relevanz der Einbezug aller Ak-
teurinnen und Akteure für eine gelingende Digitalisierung im Bereich schulischer Bil-
dung hat, denn eine Umsetzung der auf Bundesebene formulierten Ziele und in den 
Konzepten der Bundesländer beschriebenen Massnahmen kann nur gelingen, wenn 
Lehrkräfte und Schülerinnen und Schüler in den Entwicklungsprozess mit einbezo-
gen werden.
2.2 Aktuelle Situation und Forschungsstand
Digitalisierung ist ein Begriff, welcher zwei Interpretationen vereint: Zum einen im-
pliziert er die Speicherung von ehemals analogen Informationen in ein digitales For-
mat und zum anderen impliziert er die Veränderungen, welche durch die Anwendung 
digitaler Medien hervorgerufen werden (Lade, Knopf, und Weinberger 2018, 7). Be-
trachten kann man die eben genannten Veränderungen auf drei Ebenen – individuell, 
organisatorisch und gesellschaftlich (ebd., 7 f.).
Digitale Medien in ihren unterschiedlichen Formen nehmen auf allen drei Ebenen 
eine immer wichtiger werdende Rolle für das Individuum und die Gesellschaft ein 
und das nicht zuletzt durch das Ausmass an Möglichkeiten, die sie bieten können 
(Tulodziecki, Grafe, und Herzig 2019, 11). Sie haben Einfluss auf unterschiedliche Le-
bensbereiche, bspw. die Weltaneignung, die Wertorientierung und die Kommunika-
tion (ebd., 11). Dies führt zu einer Reihe von Chancen, aber auch Risiken und nicht 
zuletzt, im Kontext von Schule, zu neuen Anforderungen an die Rahmenbedingungen 
sowie die Kompetenzen von Lehrkräften, Schülerinnen und Schülern (ebd., 11). 
Trotz der politischen Forderungen einer digitalen Bildung geht die Medieninte-
gration an Schulen nur langsam voran. Im Rahmen der Studie «Schule digital – Der 
Länderindikator 2017» (2017) konnte festgestellt werden, dass immer mehr Schulen 
in Deutschland über medienpädagogische Konzepte verfügen, jedoch die technische 
Ausstattung und der Support noch immer ausbaufähig sind (Lorenz et al. 2017, 10). 
Es konnten allerdings auch bundeslandspezifische Unterschiede identifiziert wer-
den, so dass bspw. in Bayern, Brandenburg, Hessen und Rheinland-Pfalz, gemäss 
einer Lehrkräftebefragung (N = 1218) 65,5 Prozent der Lehrkräfte die technische 
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Ausstattung als ausreichend ansehen (ebd., 10), während es in Berlin, Niedersach-
sen, Sachsen-Anhalt und Schleswig-Holstein nur 42,5 Prozent der Lehrkräfte sind. 
In der Nutzungshäufigkeit von digitalen Medien im Unterricht, seitens der Lehrkraft, 
konnten im Vergleich zu 2015 nur geringe Anstiege verzeichnet werden, wobei her-
vorzuheben gilt, dass der Anteil an Lehrkräften, die digitale Medien nie im Unterricht 
benutzen, sich stark verringert hat (ebd., 14). Auch hier können signifikante Unter-
schiede zwischen den Bundesländern ausgemacht werden – Bayern gibt die höchste 
Nutzungsrate digitaler Medien und Bremen die geringste an (ebd., 14). Es sind vor al-
lem die jungen Lehrkräfte, welche digitale Medien häufiger im Unterricht verwenden 
(Drossel et al. 2019, 208). Zum Einsatz kommen dabei vermehrt computerbasierte In-
formationsquellen, sowie Textverarbeitungsprogramme und Präsentationssoftware 
(ebd., 217).
Ein internationaler Vergleich im Rahmen der Schulleistungsstudie «Internatio-
nal Computer and Information Literacy Study (ICILS)» (2018) bestätigt die Ergebnisse 
des Länderindikators, dass die Ausstattung mit technischen Endgeräten in Deutsch-
land mangelhaft und im internationalen Vergleich sogar unterdurchschnittlich ist 
(Eickelmann, Gerick, Labusch, und Vennemann 2019, 146). Jedoch konnten die Au-
torinnen und Autoren feststellen, dass sich die Nutzungshäufigkeit im Vergleich zum 
Jahr 2013 verdoppelt hat und sich somit positiver als im Länderindikator darstellt 
(Drossel et al. 2019, 233). In verschiedenen Untersuchungen, welche die Perspektive 
der Schülerinnen und Schüler beleuchteten, konnte wiederum festgestellt werden, 
dass aus deren Sicht digitale Medien eher selten im Unterricht verwendet werden 
(vgl. Gerick, Eickelmann, und Vennemann 2014; Kahnert und Endberg 2014; Sälzer 
und Reiss 2016). Jedoch ist die Nutzungshäufigkeit digitaler Medien im Unterricht in 
den darauffolgenden Jahren wesentlich angestiegen, wie jüngere Studien darlegen 
können (vgl. D21-Digital-Index 2019/2020; ICILS 2018). 
Am häufigsten werden laut Aussagen von Schülerinnen und Schülern digitale Me-
dien im informationstechnischen, geistes- und gesellschaftswissenschaftlichen, na-
turwissenschaftlichen und Fremdsprachenunterricht verwendet (Schaumburg et al. 
2019, 254). Die Vermittlung digitaler Kompetenzen – aufgrund des gesellschaftlichen 
Wandels eine nunmehr ebenso wichtige Aufgabe von Schule – wird laut Befragung 
von Personen ab 14 Jahren durch die Initiative D21 (N = 2.019) von 64 Prozent als 
noch immer nicht ausreichend betrachtet (Dathe et al. 2020, 34). 
Zusammengefasst zeigt sich, dass nicht nur auf der Ebene der Ausstattung noch 
Entwicklungspotenzial besteht. Dies wird auch dadurch kenntlich, dass Bund und 
Länder darauf reagierten und die Ausstattung von Schulen im Rahmen des «Digital-
Pakt Schule» (Verabschiedung am 15. März 2019) finanziell fördern möchten. Aber 
eben auch auf der Ebene der Lehrkräfte sowie Schülerinnen und Schüler besteht 
deutlicher Entwicklungsbedarf, bspw. bezogen auf die Vermittlung entsprechender 
Kompetenzen.
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2.3 Gelingensbedingungen
Der Einsatz digitaler Medien im Unterricht und die Umsetzung einer digitalisierten 
Schule ist von fast identischen Rahmenbedingungen abhängig wie sie auch für die 
Umsetzung von Inklusion in der Schule notwendig sind. Für den vorliegenden Arti-
kel werden exemplarisch einige Gelingensbedingungen, die Mikroebene (Lehrkräfte, 
Schülerinnen und Schüler) betreffend, beschrieben. Auch hier gilt es jedoch, dass 
diese grundlegenden Voraussetzungen förderlich für die Implementierung von digi-
talen Medien in der Schule sein können, aber nicht die kritische Auseinandersetzung 
mit den Vor- und Nachteilen einer digitalen Schule ersetzen.
In einer Vielzahl unterschiedlicher Studien konnten vielfältige Gelingensbedin-
gungen auf Ebene der Lehrkraft identifiziert werden. Ähnlich wie auch im Kontext 
von Inklusion, sind es eine grundlegend positive Einstellung bzw. Akzeptanz (vgl. 
Nistor 2018; Petko 2012) und Innovationsbereitschaft gegenüber digitalen Medien 
(vgl. Tondeur et al. 2008; Prasse 2012) sowie das Vorhandensein eines breiten Wis-
sens auf den Ebenen Technik, Didaktik und Pädagogik sowie deren Schnittmengen 
(vgl. Mishra und Koehler 2006; van Ackeren et al. 2019).
Wie Nistor beschreibt, sind neue digitale Medien und Entwicklungen nur dann 
sinnvoll, «wenn die technologischen Innovationen von Nutzern angenommen und 
genutzt werden» (2018, 2). Ist diese Form der Akzeptanz nicht gegeben, werden Lehr-
kräfte digitale Medien im Unterricht nicht nutzen wollen. Vor allem, wenn die Nut-
zung digitaler Medien eine Veränderung von bisher verwendeten Lehr- und Lernme-
thoden zur Folge hat, stehen Lehrkräfte solch einem Innovationsprozess eher ableh-
nend gegenüber (Prasse 2012, 11). Dies hat nicht nur Auswirkungen auf die einzelne 
Lehrkraft, sondern auch auf das gesamte schulische System, da Routinen und Hand-
lungsabläufe angepasst werden müssen, die meist bereits seit Jahren einen festen 
Platz im schulischen Alltag hatten (ebd., 11).
Verschiedene Untersuchungen konnten einen Zusammenhang zwischen einer 
positiven Einstellung gegenüber digitalen Technologien sowie der Aneignung von 
Wissen bzw. der Bereitschaft dazu und dem schlussendlich praktischen Nutzen von 
digitalen Medien im Unterricht nachweisen (vgl. Prasse 2012; Petko 2012; Holmberg 
2019). Vor allem wenn deren Einsatz von Lehrkräften als Arbeitserleichterung oder 
motivations- sowie kommunikationsfördernd wahrgenommen wird und zugleich bei 
der Vermittlung von Medienkompetenzen unterstützt sowie zum Lerninhalt und zur 
Unterrichtsgestaltung passt, sind sie gewillt digitale Medien im Unterricht einzuset-
zen (Lee, Ceretto, und Lee 2010). Dabei sehen Lehrkräfte in digitalen Medien ein be-
sonderes Potenzial im Zusammenhang mit administrativen Aufgaben und der Förde-
rung leistungsstarker Schülerinnen und Schüler (Schmid, Goertz, und Behrens 2017, 
16 f.). Wohingegen für die inklusive Beschulung und die Verbesserung der Lernquali-
tät nur geringes Unterstützungspotenzial in digitalen Medien seitens der Lehrkräfte 
gesehen wird (ebd., 16 f.). 
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Um trotz dieser Einschätzung eine grundlegend positive Einstellung gegenüber 
digitalen Medien zu fördern, ist es notwendig, dass Lehrkräfte Erfahrungen im Um-
gang mit ihnen sammeln, da vor allem positive Erfahrungen im Lehren mit Hilfe di-
gitaler Medien dazu führen können, diese auch häufiger im Unterricht zu verwenden 
(vgl. Drossel, Eickelmann, und Gerick 2017; Siyam 2019). Der vermehrte Umgang mit 
digitalen Medien in der Lehre kann ebenso dazu führen, das eigene technische, di-
daktische und pädagogische Fachwissen zu vertiefen. Hierfür ist es notwendig, das 
Thema der Digitalisierung noch intensiver in die Lehramtsausbildung zu integrieren, 
wobei deren Wirksamkeit zunächst noch erforscht wird (Drossel et al. 2019, 210). Fest 
jedoch steht, dass die Implementierung des Themas Digitalisierung in der Lehramts-
ausbildung in Deutschland nicht einheitlich geregelt ist und es hier noch grossen 
Nachholbedarf gibt (vgl. Monitor Lehrerbildung 2018). 
Auf Ebene der Schülerinnen und Schüler wird zunächst von einer grundlegenden 
Bereitschaft zur Mediennutzung im Unterricht ausgegangen, weswegen deren medi-
enbezogene Haltung in Studien nur selten beleuchtet wird (Friedrichs-Liesenkötter 
und Karsch 2018, 108). Eher liegen, in Bezug auf die Schule, die Einschätzung der 
Medienausstattung sowie die Wirksamkeit der digitalen Medien auf Lernprozesse im 
Fokus. Jedoch konnten Large-Scale Studien darstellen, dass die vermehrte Nutzung 
von Computern in der Schule keinen oder sogar einen negativen Einfluss auf die schu-
lische Leistung der Schülerinnen und Schüler nimmt (vgl. Gerick und Eickelmann 
2014; Organisation for Economic Cooperation and Development 2015). Im Gegensatz 
zu diesen ernüchternden Ergebnissen konnte in Meta-Analysen, welche experimen-
telle Studien inkludierten, dargestellt werden, dass die Nutzung digitaler Medien po-
sitive Effekte auf die Schulleistung haben (vgl. Cheung und Slavin 2013, 2012). Dies 
liegt nicht zuletzt daran, dass entweder nur quantitative oder nur qualitative Daten 
genutzt wurden. Petko, Cantieni und Prasse konnten in ihrer Untersuchung jedoch 
aufzeigen, dass nicht nur die Quantität (bspw. Nutzungshäufigkeit), sondern eben 
auch «die Einstellungen zur wahrgenommenen Qualität der ICT-Nutzung für Lernzwe-
cke in praktisch allen Bildungssystemen einen deutlichen und positiven Prädiktor für 
Testleistungen in den verschiedenen Fächern darstellt» (2018, 375). Somit rückt die 
Einstellung der Schülerinnen und Schüler vor allem in Bezug zum Lernen mit Hilfe di-
gitaler Medien stärker in den Fokus. Zusätzlich werden Annahmen darüber getroffen, 
dass eine positive Einstellung und vermehrte häusliche Mediennutzung dazu führt, 
dass Schülerinnen und Schüler motivierter sind, digitale Medien als Lerninstrument 
vermehrt einzusetzen (Petko, Cantieni, und Prasse 2018, 376). 
66
Julia Hartung, Elsa Zschoch und Michael Wahl www.medienpaed.com > 04.02.2021
3. Die Bedeutsamkeit der Verzahnung von Inklusion und Digitalisierung in 
Schulen
Wie in den vorangegangenen Abschnitten dargestellt wurde, stehen Schulen vor den 
beiden grossen Herausforderungen der Inklusion und Digitalisierung und es wur-
den verschiedene Gelingensbedingungen dargestellt, welche für eine inklusive wie 
auch eine digitale Schule gelten können: Einstellung, Innovationsoffenheit, Wissen 
etc. Trotz dieser ähnlichen Voraussetzungen für eine Implementierung werden beide 
Themen noch nicht gemeinsam gedacht. Eine Verknüpfung beider Perspektiven wird 
in der Literatur zwar bereits aufgegriffen, wie sich jedoch diese Verzahnung praktisch 
in den Schulen widerspiegelt, ist eher defizitär erforscht. Dabei können digitale Me-
dien bei der inklusiven Beschulung von Schülerinnen und Schülern mit und ohne 
Behinderung oder sonderpädagogischem Förderbedarf unterstützend fungieren. Um 
dies genauer zu betrachten, ist es zunächst noch einmal notwendig, das diesem Text 
zugrundeliegende Verständnis von Inklusion und Digitalisierung voranzustellen. 
Ausgangspunkt ist ein eher weites Inklusionsverständnis, in dem Inklusion als 
sozialwissenschaftliches Phänomen verstanden wird, welches diverse Heterogeni-
tätsdimensionen umfasst und sich nicht allein auf die Dimension Behinderung be-
zieht (vgl. Blasse et al. 2014; Feuser 1998). Diverse pädagogische Konzepte greifen 
diesen weiten Inklusionsbegriff bereits auf und betrachten diese Heterogenität – so-
ziale, kulturelle, geschlechtliche Vielfalt etc. – als Normalität und als Chance für die 
Bildung (Kamin 2020, 90). Somit wird nicht allein zwischen der Beschulung von Schü-
lerinnen und Schülern mit und ohne Behinderung unterschieden, sondern das ge-
meinsame Lernen von Schülerinnen und Schülern mit heterogenen Fähigkeiten und 
Kompetenzen in den Fokus gerückt (ebd., 90). Dennoch sollte die Kategorie Behinde-
rung nicht vollständig ausgeblendet werden, da insbesondere diese Personengruppe 
noch immer von Benachteiligung und Ausschluss betroffen ist und somit deren Teil-
habe am gesellschaftlichen und schulischen Leben gefährdet sein kann (ebd., 90). 
In diesem Inklusionskontext wird Digitalisierung als Möglichkeit der Teilhabe 
bezogen auf das schulische Leben verstanden und findet sich in der Literatur unter 
dem Begriff inklusive Medienbildung wieder (Zorn, Schluchter, und Bosse 2019). Die-
se mediale Teilhabe impliziert zum einen die barrierefreie Nutzung digitaler Medien 
(Teilhabe an Medien), die Darstellung diverser sozialer Gruppen in Medien (Teilhabe 
in Medien) sowie die Partizipation am gesellschaftlichen und schulischen Leben mit-
tels digitaler Medien (Teilhabe durch Medien) (Zorn, Schluchter und Bosse 2019). Die 
UNESCO definiert im Kontext von Inklusion vier Funktionen, welche digitale Medien 
übernehmen sollten: 1. Unterstützung des persönlichen Zugangs zu Informationen 
und Wissen, 2. Unterstützung von Lern- und Lehrsituationen, 3. Förderung der per-
sönlichen Kommunikation und Interaktion und 4. Unterstützung des Zugangs zu Ver-
waltungsverfahren im Bildungsbereich (UNESCO 2011, 8).
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Digitale Medien sollen also allen Schülerinnen und Schülern die Möglichkeit bie-
ten, gleichberechtigt und aktiv am schulischen Alltag zu partizipieren und den Lehr-
kräften die Möglichkeit bieten, ihre Unterrichtsinhalte individuell anzupassen und 
administrative Tätigkeiten zu vereinfachen. Insbesondere mit Blick auf die Schüler-
innen und Schüler müssen jedoch spezifische Rahmenbedingungen geschaffen wer-
den, welche es ihnen ermöglichen, digitale Medien für sich zu nutzen. Grundlegend 
ist zunächst die barrierefreie Nutzung digitaler Medien, was auf technischer Ebene 
zum einen die Möglichkeiten der Bedienung der Geräte beinhaltet und zum anderen 
die Darstellung von Medieninhalten (bspw. in leichter Sprache) betrifft (Kamin 2020, 
91). Des Weiteren müssen soziale Barrieren abgebaut werden, welche die Nutzung 
digitaler Medien und somit auch den kompetenten Erwerb von wichtigen Medien-
kompetenzen hemmen können (ebd., 91). 
Vor allem die im Alltag häufig genutzten Smartphones und Tablets bieten Schü-
lerinnen und Schülern aufgrund ihres universellen Designs eine barrierefreie Nut-
zung (Kamin 2020, 92). Auch andere mobile Endgeräte können den Bedürfnissen ent-
sprechend angepasst werden, so dass auf der technischen Ebene viele Barrieren gar 
nicht erst bestehen. Jedoch hat dies eher eine kompensatorische oder assistierende 
Funktion und baut soziale Barrieren nur bedingt ab (ebd., 92). Der Abbau von sozialen 
Barrieren wird nur dann ermöglicht, wenn digitale Medien in das didaktische Unter-
richtssetting eingebettet sind und somit den Schülerinnen und Schülern ermöglicht 
wird, aktiv ein Teil des Unterrichts zu sein (ebd., 92). Neben diesem unterstützenden 
Charakter digitaler Medien für eine barrierefreie Teilhabe am Unterricht, können sie 
aus mediendidaktischer Perspektive auch einen Mehrwert für die individuelle För-
derung und differenzierte Darstellung von Lerninhalten bieten (Brüggemann 2019, 
115). Wie genau digitale Medien in inklusiven Unterrichtssettings genutzt werden, 
ist bisher jedoch nur marginal untersucht worden (ebd., 117). Auch bezogen auf das 
Unterstützungspotenzial bedarf es noch dringend einer disziplinübergreifenden For-
schung (ebd., 115). 
Abschliessend kann somit festgehalten werden, dass digitale Medien die Teilha-
be von Schülerinnen und Schülern mit Behinderung in Regelschulen unterstützen 
können, wenn sie sinnvoll in das Gesamtarrangement von Unterricht eingebettet 
werden. Zusätzlich konnten die vorangegangen Kapitel Gelingensbedingungen zu-
sammentragen, welche für die Implementierung von Inklusion wie auch für die Im-
plementierung digitaler Medien förderlich sind. 
4. Forschungsdesiderate
Derzeit ist noch unklar, ob und wie Schulen diese, auf die Rahmenbedingungen be-
zogen, ähnlichen Herausforderungen von Inklusion und Digitalisierung gemeinsam 
bearbeiten und umsetzen, da dies bisher nur marginal erforscht wurde. Es ist somit 
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notwendig, nicht nur die Umsetzung der Konzepte unabhängig voneinander zu un-
tersuchen, sondern vor allem deren Verknüpfung und somit die Umsetzung eines 
digital-inklusiven Schul- bzw. Unterrichtskonzeptes zum Gegenstand der Forschung 
zu machen. Dabei sollte der Fokus auf allen schulischen Akteurinnen und Akteuren 
liegen und somit die Schulleitung, die Lehrkräfte sowie die Schülerinnen und Schüler 
beforscht werden. 
In einem ersten Schritt ist es zunächst notwendig zu untersuchen, welche grund-
legende Einstellung die Schulleitung, die Lehrkräfte sowie die Schülerinnen und 
Schüler gegenüber eines inklusiv-digitalen Unterrichts einnehmen. Hierbei geht es 
vor allem darum, seitens der Akteurinnen und Akteure Vor- und Nachteile dieses Un-
terrichtsansatzes zu identifizieren. Eine grundlegend positive Einstellung gegenüber 
dem Einsatz digitaler Medien zur individuellen Gestaltung des Unterrichts und der 
Lerninhalte stellt die Basis für einen inklusiv-digitalen Unterricht dar.
In einem weiteren Schritt, sollte der Unterricht betrachtet werden. Hierbei geht 
es vor allem darum zu untersuchen, ob Lehrkräfte Inklusion und Digitalisierung be-
reits in ihrem Unterricht verknüpfen. Es ist davon auszugehen, dass beides bereits 
im Unterricht latent miteinander verbunden wird, auch wenn es bspw. den einzel-
nen Lehrkräften noch nicht deutlich ist und möglicherweise kein explizit inklusiv-
digitales Unterrichtskonzept vorliegt. Zusammen mit den unterschiedlichen schuli-
schen Akteurinnen und Akteuren sollten Gemeinsamkeiten der Konzepte Inklusion 
und Digitalisierung identifiziert und deren praktische Umsetzung reflektiert werden, 
um Potenziale herauszuarbeiten. Diese gemeinsame Erarbeitung kann die Basis für 
ein sich immanent entwickelndes inklusiv-digitales Unterrichtskonzept darstellen.
Auf Basis eines bestehenden inklusiv-digitalen Schul- und Unterrichtskonzeptes 
sollte in einem dritten Schritt nochmals die praktische Umsetzung in den Schulen 
bzw. im Unterricht untersucht werden. Somit können Potenziale geschärft sowie 
mögliche Herausforderungen erfasst werden, um in Anschluss daran potentielle Ver-
besserungsstrategien zu entwickeln. 
Ausserdem sollte ein Augenmerk speziell auf die Wirksamkeit des Einsatzes di-
gitaler Medien für den inklusiven Unterricht gelegt werden. Dabei sollten vor allem 
die Schülerinnen und Schüler im Mittelpunkt stehen und untersucht werden, ob und 
welche digitalen Medien sie unterstützen können, am Regelunterricht teilzuhaben 
und Lerninhalte individuell anzupassen. Die Personalisierung und Adaption von digi-
talen Medien kann hierbei eine wichtige Rolle spielen.
Um die aufgezeigten Forschungsdesiderate zu bearbeiten, wird im Rahmen eines 
Verbundprojektes der Europa-Universität Flensburg und der Humboldt-Universität 
zu Berlin, vonseiten des Instituts für Rehabilitationswissenschaften (Abteilung Re-
habilitationstechnik und Neue Medien; Humboldt-Universität zu Berlin) in einem 
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Teilprojekt die Personalisierung und Adaption digitaler Medien im inklusiven Unter-
richt mit einem multiperspektivischen Forschungsdesign untersucht. Die Erhebung 
findet an unterschiedlichen Grund- und Sekundarschulen statt, welche bereits nach 
eigenen Aussagen inklusiv arbeiten und digitale Medien im Unterricht verwenden. 
Mittels Lehrkräfteinterviews wird zunächst die grundlegende Einstellung gegen-
über einem inklusiven und digitalen Unterricht erfasst sowie didaktische, pädagogi-
sche und technische Überlegungen erfragt. Somit sollen potentielle Verknüpfungen 
der beiden Unterrichtskonzepte identifiziert werden. Des Weiteren wird der Unter-
richt der interviewten Lehrkräfte videographiert. Dies ermöglicht einen Einblick in 
die praktische Umsetzung der beiden Unterrichtskonzepte. In einem letzten Schritt 
werden die Schülerinnen und Schüler dazu befragt, wie sie ihre inklusive Klasse 
wahrnehmen und wie sie den Einsatz der digitalen Medien im Unterricht einschät-
zen. Ziel des Teilprojektes ist es, Potenziale und Herausforderungen im Einsatz di-
gitaler Medien für den inklusiven Unterricht festzustellen, um im Anschluss daran 
Handlungsempfehlungen für die Praxis zu erarbeiten. 
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